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واسلرو و 


بازنمایی مناقشات ناظر بر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم 
از منظر مناسبات قدرت! 


مرضیه کهندل » مرتضی کرمی "* محمدرضا آهنچیان» محمود مهرمحمدی* 


تاریخ دریافت: ۹۷/۲/۲۴ تاریخ پذیرش: ۹۷/۱۱/۱۵ 


چکیده 
هدف اصلی این پژوهش, بازنمایی مناقشات ناظر بر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم از منظر 
مناسبات قدرت می‌باشد. برای دستیابی به این هدف» از روش پژوهش اسنادی- تحلیلی بهره گرفته شد. يافته - 
های به دست آمده حاکی از آن است که چهار مناقشه عمده حرفه و پیشه» ساختار و عاملیت. مناقشه حرفه‌ای 
گری و حرفه‌ای گرایی؛ و بورو کراسی و دمو کراسی که در بستر مناسبات قدرت توانسته‌اند رشد و نمو بیشتری 
پیدا کنند» محل‌های تأمل مهم‌تری در ارتباط با دو گفتمان توسعه حرفه‌ای معلم و هویت حرفه‌ای معلم می - 
باشند. نظر به اينکه که موضوع هر دو گفتمان معلم است و بسته به نظام‌های آموزشی مختلف و توسعه مدنی 
جوامع در برخی مختصات از جمله مفروضه‌ها و انگاره‌ها نسبت به معلم تفاوت‌هایی وجود دارد در این نوشتار 
سعی شد ضمن شرح و بسط مناقشه‌های میان هر دو گفتمان که اموری بافت محور و وابسته به مناسبات قدرت 
هستند با ارائه تصوير متفاوتی از توزیع قدرت به ترویج و توسعه ادراکات جدید و بسترسازی گفتمان‌های 
تازه در نظام آموزش وپرورش ایران پرداخته شود. 


واژه‌های کلیدی: معلم گفتمان توسعه حرفه‌ای؛ هویت حرفه‌ای مناسبات قدرت 


۱. اين مقاله مستخرج از رساله د کتری نویسنده اول می باشد. 

۲ دانشجوی دکتری مطالعات برنامه درسی دانشگاه فردوسی مشهد 6۵500۰0۳2617 [46صقطم.ط0 ۳۵۲2 
۳ دانشیار گروه مطالعات برنامه درسی دانشگاه فردوسی مشهد 6۵۱۳:2617 ۳.2 

۴ استاد گروه مدیریت آموزشی و توسعه مناب انسانی دانشگاه فردوسی مشهد 


۵ استاد گروه علوم تربیتی دانشگاه ترییت مدرس 


۴ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۸ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۷ 


مقدمه 

به طور کلی در نظام‌های تعلیم و تربیت» همزمان با اصلاحات و تغییرات برنامه‌درسی به کیفیت 
یادگیری معلمان برای حفظ کیفیت اجرای تغییر توجه ویژه‌ای می‌شود (2000 ,000 زیرا یاد گیری معلم 
یک عامل مهم در بهره‌وری برنامه‌های تغییر در سازمان به شمار می‌رود (1997 ,5:00171). به دنبال آن گفتمان- 
هایی با موضوعیت معلمان شکل می گیرد که بر حرفه‌ای شدن معلم و زندگی حرفه‌ای او تمرکز می‌نماید. 
یکی از اين نوع گفتمان‌ها؛ حرفه‌ای شدن معلمان با رویکرد مدیریتی است که بر تأسیس و توسعه راهبردهای 
حرفه‌ای شدن از طریق طراحی و اجرای برنامه‌های توانمندسازی تأکید می‌ورزد و با عنوان گفتمان توسعه 
حرفه‌ای معلم از آن یاد می‌شود و گفتمان دیگر که طی چند دهه اخبر در پیوند و یا در امتداد آن مطرح شده 
است» گفتمان هویت حرفه‌ای معلم می‌باشد که نگاه شخصی شده‌تری به حرفه‌ای شدن معلمان دارد. 

در کشور ما نیز به ویژه هنگام انتشار تغییرات خرد و کلان آموزشی مانند ارائه محتوای جدید درسی؛ 
تغییر برخی فرایندهای اجرایی از جمله عزیمت ارزشیابی از شیوه کمی به کیفی - توصیفی و يا در مواقع نقد 
بروندادهای آموزش‌وپرورش و انتقاد از عدم دستیابی به اهداف برنامه‌های کلان نظام آموزشی» گفتگوها 
پیرامون حرفه‌ای شدن معلم با شدت و حرارت بیشتری انجام می‌شود. در اين میان مسئولان و متولیان تعلیم و 
تربیت اغلب نوعی از گفتمان توسعه حرفه‌ای معلمان را دامن زده و آن را به اجتماعات معلمان تسری می‌دهند 
که در آن محور گفتگو این است که یک معلم حرفه‌ای چه کسی باید باشد؟ و چگونه می‌توان معلمان را به 
سمت حرفه‌ای شدن هدایت کرد. از سوی دیگر نوعی گفتمان موازی که به شکل مداوم و پیوسته در ضمیر 
معلمان جریان دارد و از آن با عنوان گفتمان هویت حرفه‌ای معلم یاد می‌شود. به فعالیت وادار می‌شود تا در 
منازعه میان این که من به عنوان یک معلم چه کسی هستم؟ یا به چه کسی می‌خواهم تبدیل شوم؟ 
(2004 ,جمااتصعا! عک مصحمصعاطه[ع ) نست به برنامه‌های توسعه حرفه‌ای تفویض شده وا کنش نشان دهد. 
بدین ترتیب تعامل و تعارض‌های متعددی میان اقدامات توسعه حرفه‌ای برنامه‌ریزی شده توسط سازمان» که 
به منظور تأمین انتظارات قدرت حاکم صورت می‌گیرد» با هویت‌های حرفه‌ای معلمان که منجر به رد یا 
پذیرش توصیه‌های حرفه‌ای توسط آنان می‌شود رخ می‌نماید که در گفتمان‌ها منعکس می‌شود. 

ازآنجاکه گفتمان‌ها به موضوع‌ها» هویت یا موقعیت موضوعی می‌دهند و آنها را تأسیس, تثییت و 
طبیعی می کنند (2003 ,100709۳600) و افراد با استفاده از آن کنش‌های خود را حول موضوع‌های مختلف 
تنظیم می‌نمایند لذا گفتمان را می‌توان به عنوان مجموعه‌ای از افکار فرهنگی و اجتماعی تولید شده دانست 


که قادرند ارتباط قدرت با سایر مسائل را توضیح دهند (1000,1998 ۷۵ 52:۵7 در اين میان با توجه 
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به اینکه قدرت درب رگیرنده نوع خاصی از روابط انسانی است که در اشکال مختلف تعامل از جمله اطاعت و 
انقیاد. مقاومت و با اعمال سلطه بروز می‌نماید ( ,22 تفتطمه ما 0ع 1968 بصهامرک ک [[۵«ووم1 
7 مطالعه آن می‌تواند به درک بهتر ساختارهای اجتماعی کمک نموده و کنش‌ها و واکنش‌های پیچیده 


میدان تربیت را که منبعث از روابط انسانی است تفسیر کند. در واقم» به سب اینکه ارتباط بسیار نزدیکی میان 
گفتمان و قدرت وجود دارد و به زعم فوکو اندیشمند فرانسوی» قدرت به طور ضمنی از طریق شیوه‌هایی که 
در گفتمان شکل میگیرد اعمال می‌شود (1990 ,۳0060۷11 می‌توان اذعان نمود که گفتمان‌های هویت حرفه- 
ای و توسعه حرفه‌ای معلم ناگزیر در تعامل با مناسبات قدرت و انواع مقاومت قرار گرفته اند؛ چرا که قدرت در 
شیوه‌های گفتمان و عمل توزیع شده است و هویت از طریق اشکال مقاومت در برابر قدرت قابل درک می‌باشد 
(1990 ۳0۱060۱ 

به نظر می‌رسد تبیین مناسبات قدرت در گفتمان‌های تعلیم و تربیت اقدامی ارزشمند به شمار می‌آید. 
آنچه می‌تواند فاصله میان گفتمان‌های نوین معاصر در خصوص توسعه حرفه‌ای معلم» هویت حرفه‌ای و بستر 
برنامه درسی برای عرضه اندام هر یکک از این دو را با وضعیت موجود نظام تعلیم و تربیت ایران به نمایش 
بگذارد تا از اين رهگذر فرایندهای تغییر را نیز تفسیر نماید» بازنمایی یک سری مناقشات اساسی میان دو 
پارادایم مدرن و پسامدرن در ارتباط با این مولفه‌ها می‌باشد. لذا در این نوشتار به مناسبات قدرت به عنوان 
محلی برای برهم کنش دو گفتمان توسعه حرفه‌ای معلم و هویت حرفه‌ای او به طور ویژه پرداخته شده است 
و با مراجعه به ملفه‌هایی مانند فناوری‌های انضباطیء کنترل و مراقبت در آرای میشل فوکو سعی شد تا ضمن 
تبیین مناقشات ناظر بر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای» کانون‌های پیوند میان اين دو گفتمان نیز 
شناسایی گردد. لازم به توضیح است که در این پژوهش به روش تحلیلی - اسنادی از مطالعه متون و مقالات 
متعدد در ارتباط با توسعه حرفه‌ای و نیز هویت حرفه‌ای معلم» مناقشات استخراج شد و با دیدگاهی تأویلی 


ارتباط آنها با مناسبات قدرت مورد نقد و بررسی قرار گرفت. 


مروری بر ادییات و تعاملات دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هوبت حرفه‌ای 

خاستگاه اولیه اصطلاح توسعه حرفه‌ای را می‌بایست در علوم مدیریت سازمان و توسعه منابع انسانی 
جستجو کرد. جایی که سازمان‌های رسمی تلاش می کردند تا با تعیین نقش‌ها و پست‌ها و تعیین روابط بین 
آن‌هاء قابلیت پیش‌بینی رفتارهای افراد را از طریق استانداردسازی آن رفتارها افزایش داده و بدین طریق 
انتظارات خود را از هدف‌ها و افراد شفاف و مشخص سازند (2001 ,000110007). لذا در این گفتمان که 


سوابق آن به اواخر دهه ۱۹۶۰ میلادی بازمی گردد» توسعه حرفه‌ای معلمان بر نوعی رویکرد مدیریتی استوار 
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می‌باشد که بر تأسیس و ترویج آموزش‌های سازمان‌یافته با عنوان برنامه‌های توسعه حرفه‌ای معلم تأً کید نموده 
و بر پایه آن یادگیری نیز بر دستیابی به سنت‌هاء دیدگاه‌ها و راهبردهای مورد انتظار سازمان تم رکز می‌یابد. 
از این منظر توسعه حرفه‌ای روشی برای یاد گیری‌های شغلی در طول زمان قلمداد می‌شود که اغلب بر 
مهارت‌های کلامی و دست‌ورزی های ضروری برای انجام امور شغلی تکیه داشته و به همسان‌سازی مهارت- 
های عمومی از طریق آموزش اشاره می کند (2011 , ۳06۱ 6 ۹662101 :2006 ,اعد جع ۷). 

نگاهی به سوابق گفتمان توسعه حرفه‌ای نشان می‌دهد که بخش مغفول این گفتمان توجه به ابعاد 
حرفه‌ای شخصی شده‌ای بوده است که به موازات هویت سازمانی فرد می‌بایست در معرض رشد و توسعه 
قرار گیرد. مختصات این گفتمان حاکی است باوجود تدوین گسترده برنامه‌های توسعه حرفه‌ای با 
رویکردهای مدیریتی برای معلمان» همه چیز به شکل نظام‌دار و خطی آن‌چنان که مورد انتظار بود پیش نرفته 
و ناهنجاری‌های متعددی میان نظریه و پیامد عمل در گفتمان توسعه حرفه‌ای معلم رخ نمود. در برهه‌ای؛ 
منتقدان به اين باور رسیدند دید گاه سنتی گفتمان توسعه حرفه‌ای که فقط از اصطلاح‌هایی مانند توانایی؛ 
دانش و نگرش برای تبیین‌های خود استفاده می‌نماید. می‌بایست در یکك گفتمان جدید بر روی مفاهیمی 
مانند تصور از خود. ارزش» ویژ گی‌ها و اختیارات انگیزشی و نیز مفاهیمی که تفاوت بین هنجار و عملکرد 
در محل کار را به نمایش می گذارد. بیشتر تمر کز کند (1973 ,۷1601611800 بدین ترتیب در چند دهه اخیر 
در کنار گفتمان توسعه حرفه‌ای» مباحث مربوط به هویت حرفه‌ای معلم شروع به گسترش نموده است و در 
آن بیشتر بر نقش احساسات. شور و شوق تعهد و شجاعت در تدریس تأ کید می‌شود. این جنبش را می‌توان 
فراتر از آن سنتی دانست که تنها به کسب ویژگی‌هایی مانند دانش معلمی» صلاحیت معلمیء و یا باورهایی 
که مبنای کار معلمی است. می‌پردازد (2011 ,۱۷۲667 ک صححتع۵1. ازاین‌ری گفتمان هویت حرفه‌ای» 
که با عبارت «احساس خود به عنوان دارنده دانش و باون موقعیت شغلی؛ علاقه‌مندی‌ها و جهت گیری‌ها 
نسبت به کار و تغییر» ( 2011 ,تهزنع]۱ ک حمحصعااه ص 20010160 بل اع 1(271) تعریف می‌شود. بر این 
دیدگاه مبتتی است هویت حرفه‌ای افراد زمانی شروع به توسعه می‌نماید که هر فردی از روی علاقه به یک 
فعالیت خاص, یا در یکك حوزه خاص» به سمت تخصصی شدن و مهار ت آموزی حرکت کند و در این میان؛ 
اجرای چنین فرایندهایی به قابلیت اراده و آرزوهای حرفه‌ای شخصی او وابسته است (21,2014 61 ۳00656۱) 
به نحوی که افراد برای کسب بیشتر دانش شخصی, خود به دنبال همه اشکال احتمالی تسلط و تخصص بوده 
وا کر نشف اهتن سیر باه بگیرند فرآقن انن است که هماهککقر زند کی کتلد پیش بان تقیر نرای بعیق 


وضعیتی» گرفتن مسئولیت آن و اجتناب از نفوذ بیش‌ازحد قدرت‌های بیرونی» برای حفظ بکپارچگی خود 
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است ( 1995:17-37 ,۱۷۲671۲0۷ ). 

این جنبه از مراقبت شخصی برای استقلال رأی و ایده در گفتمان هویت حرفه‌ای سبب شد تا مواجهه 
میان برنامه‌های توسعه حرفه‌ای و تأملات ناشی از هویت حرفه‌ای فرد» همواره به تعاملات مثبت و ساز گارانه 
میان این دو منجر نشود. به‌نحوی که معلمان با تأمل در عمل حرفه‌ای خود که در واقع نوعی مطالعه و بررسی 
فرد از خودش و تعهد به ایده‌هایی است که به نظر او درست می‌رسید ممکن است به نقد فردیت نیاز داشته 
باشند با اینکه پس از نقد خوده با انتخاب‌های جدید.و ناآشنایی مواجه شوند که صرفاً بر اساس انتظارات 
فرهنگ موجود نیست ( 2000, 0111086۲ تک [01206)). شون در کتاب «کا رگزار فکور» خاطرنشان می‌سازد» 
کار گزاران (معلمان) همواره در گیر تعارض‌های مربوط به ارزش‌هاه هدف‌ها» مقاصد و منافع 
هستند (501:07,1983:17). دراین‌باره» شون توضیح می‌دهد هنگامی که یک معلم در و بر عمل خود تفکر 
می‌کند. مقاصد احتمالی تأمل او متفاوت می‌باشد و می‌تواند به انواع پدیده‌های پیش از اقدام و همچنین 
نظام‌های شناخت در عملی بیندیشد که این اقدام برای او به ارمغان می‌آورد (8000,1983:62). لذا چنین 
تأملاتی که از چگونگی انجام عمل و پیامدهای آن تا تفکر در چیستی و چرایی عمل توسعه پیدا می‌کند؛ 
می‌تواند برخی از مبانی دانش توصیه شده در فرایند توسعه حرفه‌ای را زیر سوال ببرد و انواعی از مقاومت را 
نسبت به برنامه‌های حرفه آموزی توسعه حرفه‌ای و تجویزهای ناشی از آن موجب شود. 

در تأیید شأنیت و اهمیت توجه به این بعد از استقلال‌طلبی هویت که در فرایند حرفه‌ای شدن معلم 
می‌بایست مورد توجه قرار گیرد. مراجعه به تغیبرات پارادایمیکك حوزه برنامه درسی می‌تواند جهت‌دهنده 
باشد. به طورنمونه» پیشگامان نومفهوم گرایی در برنامه درسی معتقدند: «سژال‌های اساسی برنامه درسیء دیگر 
سوال‌های تایلر نیست. بلکه سوال‌هایی از اين قبیل است که چرا من با فرد الف احساس همانندی و همفکری 
می‌کنم ولی با فرد ب خیر؟ چرا من کتاب الف را مطالعه می‌کنم ولی کتاب ب را خیر؟ اصلاً چرا چنین 
کتابی را مطالعه می کنم؟ چرا زیست‌شناسی يا بوم‌شناسی را مطالعه نمی کنم؟ چرا برخی افراد به سمت مطالعه 
ادبیات برخی به مطالعه فیزیکک و برخی به مطالعه حقوق کشیده می‌شوند؟ آیا عبارت‌هایی مانند ساختارهای 
ذهنی» کاربردی و مفیدند؟ چه چیزهایی ساختارها را شکل داده و منابع آنها کدام است؟» (7,2003هعز۳۴) 
بدین ترتیب معلمان در یک فرایند تفکر آ گاهانه برای خود مخزنی از تصاویر ادراکات و اقدام‌ها درباره 
برنامه درسی ایجاد می کنند که به نوعی در زمره هویت حرفه‌ای شخصی شده آنها به شمار می‌آید و فرایند 
توسعه حرفه‌ای‌شان را هدایت می کند. به‌عبارت‌دیگر» آنان از طریق هویت حرفه‌ای خود. موضوع‌های توسعه 


حرفه‌ای را قضاوت نموده و نسبت به آن وا کنش نشان می‌دهند. 
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اگرچه در گفتمان علمی و به ویژه در تحقیقات آموزشی اخی مفهوم توسعه حرفه‌ای در ارتباط با 
مفهوم تأمل " قرار می گیرد (2010 ,5۱6:0676) که با اقدامات آگاهانه بر روی هویت حرفه‌ای می‌تواند به 
عمق و پیشرفت مهارت‌های حرفه‌ای فرد جهت بدهد و با ترکیب متوازن هر دی زمینه ایجاد پدیده‌ای به نام 
«توسعه هویت حرفه‌ای» را فراهم سازد که شکل آرمانی شده‌ای از تلاقی ابعاد تحول خواهانه هر یک از این 
دو گفتمان را شامل می‌شود اماء همچنانکه صاحبنظرانی مانند کندی" (۲۰۰۵) نیز اذعان می‌دارند» وضعیت 
موضوع‌های مرتبط با قدرت کنترل مرکزی درخصوص استقلال فردی و استقلال حرفه‌ای معلم» جزو موانعی 
است که به هنگام استقرار گفتمان‌های جدید می‌بایست مورد توجه جدی قرار گیرد. به‌بیان‌دیگر, با وجود 
توسعه نظری این مفاهیم در مقام عمل تنش‌های دیالکتیک "میان قواعدی که منجر به استمرار وضعیت منتهی 
به شکل منسوخ شده گفتمان توسعه حرفه‌ای می‌شود با ظهور اشکالی از گفتمان هویت حرفه‌ای» که نسبت 
به برنامه‌های جاری توسعه حرفه‌ای در کشور مواضع انتقادی و اعتراض جویانه دارند» به ویژه طی چند سال 
اخیر؛ رو به گسترش نهاده و نوعی دل‌زدگی و بی‌رغبتی نسبت به رشد حرفه‌ای را در معلمان ایجاد کرده 
است که بستر مناقشات جدا کننده هر یکک از این دو گفتمان را بیش از پیش مهیا می‌سازد. 


بنیان نظری مباحث با تا کید بر مناسبات قدرت 

قدرت به عنوان یک مفهوم محوری همواره در تاریخ علوم انسانی مورد توجه بوده است. در این پژوهش» 
مفهوم قدرت موردنظر ف وکو به منظور بررسی چگونگی رابطه اجتماعی بین توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای مورد 
استفاده قرار گرفت. میشل ف وکو؟ (1۹۸۴:۱۹۲۶) به عنوان یک فیلسوفه مورخ و جامعه‌شناس» گفتمان قدرت و 
دانش و همچنین کنترل اجتماعی را در یک بافت اروپایی شکل داد. او مفاهیمی مانند حکومت‌داری*» بحث‌های 
قدرت دانش ؟ و یا ایده موسسات انضباطی " را در گفتمان خود توسعه داد. برای فوکو اصل توسعه و یکپارچگی 
در جامعه قدرت است و براین اساس او نتیجه می‌گیرد که قدرت باید بنیاد سیستم نظری دانش باشد» چنانکه قدرت 
و دانش با یکدیگر اصول اساسی اراده؛را تشکیل می‌دهند (1992 ,1عانتلطز۳, 


ف و کو در کتاب خود با عنوان #نضباط و مجازات: تولد زندان؟» سه نوع قدرت را در اجتماعات مدرن 
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شناسایی کرد: نوع اول قدرت که از طریق تخریب فیزیکی يا دربند کشیدن انسان‌ها ظاهر می‌شود. نشان‌دهنده 
قوی‌ترین شکل قدرت در کتاب ف وکو است. نوع دوم قدرت در یکیارچه‌سازی هنجاری آن افرادی است 
که محدود شده‌اند. ایده پشت چنین قدرتی این است که می‌توان ادغام شدن کسانی که قبل از آن باید تحت 
انضباط باشند را کنترل کرد و اين افراد را می‌توان از طریق آموزش و درمان تغییر داد. سومین نوع قدرت؛ 
نمایانگر آن چیزی است که فوکو آن را انضباط مولد! می‌نامد. او این شکل قدرت را به عنوان ترکیبی از دو 
نوع اول و دوم قدرت می‌بیند. سپس فنون انضباطی با هدف عادی‌سازی " را که مورد استفاده قرار می گيرند؛ 
معرفی می کند. به زعم فوکو چیزی که به عنوان «غیرطبیعی » شناخته می‌شود. مجبور به عقب‌نشینی از عرف 
جامعه خواهد شد. علاوه براین» فوکو نوع چهارمی از قدرت را رونمایی می کند که شکلی متفاوت از سه 
نوع دیگر دارد و آن را به جوامع پسامدرن منسوب می‌دارد (2006 ,۳۵۷06 فو کو در کتاب «اریخ جنسیت "۲ 
خود از این شکل قدرت به عنوان یک نیروی سیال نام می‌برد. به زعم اوه قدرت در همه جا موجود است 
به‌نحوی که در همه اقدامات افراد ظاهر می‌شود و در واقع دانشی را انتقال می‌دهد که خاص زمینه‌ای است 
که در آن ظهور می کند. ضمن اینکه در ارتباط با هر یک از بازیگران محدودیت‌های موجود را نیز آشکار 
می‌سازد (2015 ,2۵1740). در نظام‌های امروزی که بخشی از مسئولیت‌ها به گروه‌های مردمی واگذار شده 
و حکومت قدرت را در شبکه‌های اجتماعی توزیع نموده است. دید گاه فوکو مبنی بر اينکه قدرت امری 
سیال و در همه جا ساری و جاری است. بیشتر مورد تأیید قرار می‌گیرد. 

ف و کو در فرایند ترسیم موقعیت جوامع بین وضعیت مدرن و پسا مدرن, از د و گانه‌هایی در گفتمان و 
روابط انسانی نام می‌برد که در هر یک از آن‌ها مناسبات قدرت به شکل منحصربه‌فرد خود ظاهر می‌شود و 
با طرح مناقشات میان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم می‌تواند پیوندی مفهومی برقرار سازد. د و گانه 
فضیلت و آزادی یا به زبان فوکو مسئله مراقبت که مسئله‌ای بنيادین در جوامع معاصر به شمار می‌رود» یکی 
از مهم ترین این د و گانه‌هاست. در این ارتباط او مدرنیته را جامعه مبتنی بر مراقبت از دیگران [توسط نهادهای 
حاکم و مراقبت شدن توده‌ها توسط دیگران ] توصیف می کند. به زعم ف و کو در مدرنیته با ظهور علوم انسانی 
و به شکل خاص روانشناسیء اجتماع شهروندان تحت مراقبت دائمی قرار می گیرد و همگان موظف می‌شوند 
که از هنجارهای همگانی و مطلق پیروی کنند. از دید فوکو جوامع مبتتی بر مراقبت شدن توسط دیگران به 


شکل گیری روابط نامتقارن و یکک‌سویه منتهی می‌شوند» چنانکه در مدرنیته جمعی از کارشناسان و متخصصان 
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و نخبگان اجتماعی سبککك زندگی شهروندان را تعیین می‌کنند. این در حالی است که در پست‌مدرنیته. 
«خودسازمان‌دهی) یکک مفهوم کلیدی به شمار می آید؛ چرا که در آن تعدد تغییرات و عدم قطعیت. غیرقابل 
پیش‌بینی بودن و بی‌ثباتی غالب است و نباز فزاینده‌ای به خودسازمان‌دهی احساس می‌شود (2014 ,1(201211). 
در واقع این اصطلاح که برای توصیف استقلال افراد استفاده می‌شود آن را از مفاهیمی با معنای «حرکت به 
پایان از پیش تعیین‌شده» و «سا زگاری محافظه کارانه با محیط » مجزا می‌سازد (2004 ,011). لذا می‌توان 
گفت که فوکو با معرفی شکل چهارم قدرت. زمینه‌های حرکت به سمت جامعه‌ای ایده آل که جامعه مراقبت 
از خود است نه جامعه مراقبت شدن توسط دیگران را فراهم می‌سازد. 

اگر دید گاه‌های فوکو در موضوع قدرت را به مثابه مبانی نظری ببينيم در پاسخگویی به اين پرسش 
که به هنگام مواجهه با دو مفهوم توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای در بافتی با مختصات آموزش‌وپرورش 
ایران با چه مناقشاتی از منظر مناسبات قدرت برخورد خواهیم کرد؟ می‌توان دو گانه‌هایی را شناسایی نمود که 
منبعث از نگاه به روابط قدرت موجود در هر یک از جوامع مدرن و پسامدرن ذیل دو گفتمان مطرح شده 
می‌باشد. علاوه بر استنباط چنین دو گانه‌هایی که در اين پژوهش با برشماری مهم ترین مناقشات ممکن میان 
دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلمء بدان اشاره می‌شود سعی شده است تا به ابعادی از گفتمان - 
های رشدنیافته‌تر و کمتر مناقشه‌خیز نیز پرداخته شود که البته با گذر از هویت مدرن برنامه درسی به سوی 
هویت‌های پست‌مدرن زمینه بروز آن فراهم می‌ شود و با تعریف چهارم فوکو از قدرت (به عنوان امری سیال) 
مناسبت می‌یابد. بنابراین در اين نوشتار» ضمن توصیف مناقشات میان این دو گفتمان که به روش پژوهش 
تحلیلی - اسنادی احصا شدند به اين سوال پاسخ داده می‌شود که نحوه پیشبرد هر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای 


و هویت حرفه‌ای معلم در فضای آموزش وپرورش ايران چگونه باید باشد. 


مناقشات ناظر بر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هوبت حرفه‌ای از منظر مناسبات قدرت 
۱. مناقشه حرفه و پيشه 
یکی از مناقشات اساسی در دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم» تلقی از کار معلمان 
به عنوان پیشه یا حرفه است که می‌تواند رویکرد به حرفه‌ای شدن را تعیین و تبیین نماید. بخشی از گفتمان 
توسعه حرفه‌ای با موضع پیشه " انگاشتن کار معلمی منطبق است که در آن عمل حرفه‌ای معلم محدود به 
تدریس می‌شود و تصوری که از تدریس وجود دارد نیز چیزی مشابه سفالگری یا نجاری است که در آن 
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انجام درست پیچید گی‌های کار از طریق مهارت آموزی مدنظر قرار می گیرد. گرچه اين مفهوم‌سازی از عمل 
حرفه‌ای معلم به شناخت چگونگی اجرای فنی ٩‏ ارزش و اعتبار بیشتری می‌دهد اما برای دانش حرفه‌ای 
موقعیتی و بازتاب انتقادی آن اهمیت چندانی قائل نیست و از چنین دید گاهی توسعه‌یافتگی معلم از طریق 
ادرا کات ناشی از تجربه تدریس و اشتراکک تجارب میان معلمان در فرایند توسعه حرفه‌ای امر معناداری 
محسوب نمی‌شود (2016 ,2110072 ۷ 6 ۷1250۷۵). در مقابلی در گفتمان‌های نوین توسعه حرفه‌ای و به ویژه 
در گفتمان هویت حرفه‌ای» تلقی کردن کار معلم با عنوان حرفه مطرح است. فریدسون در تعریف حرفه 
می‌نویسد: «من واژه حرفه را برای اشاره به مشاغلی استفاده می‌کنم که کار خود را کنترل نموده و توسط 
مجموعه‌ای از نهادهای پایدار سازمان‌دهی می‌شوند و در بخش‌هایی از تخصص و خدمات خود ایدئولوژی 
خاصی دارند.» (1994 ,۳۲610500). برنته نیز بیان می‌دارد: «حرفه‌ها دارای نوعی اتصال انتزاعی دانش نظری 
به مهارت‌های عملی هستند» به‌طوری که می‌توان حرفه را واجد یک نوع خاص از دانستن چرایی دانش 
قلمداد نمود.» (2010 ,۱12016). 

به عبارتی آن دسته از رویکردهای توسعه حرفه‌ای که بر تخفیف نقش و عمل حرفه‌ای معلم به 
مهار ت آموزی در سطح معلم به عنوان یک متخصص موضوعی " می‌پردازند و با تجویزهای آماده‌ای برای 
معلم به عنوان متخصص تربیتی ۴ (2000 :36[4۵70,1995) تعریف می کنند در واقع؛ با اتخاذ نگاهی پیشه‌ورانه 
به معلم یا مفهوم نقش او از اعتباربخشی به دانش عملی شخصی‌شده معلم که در اثر تجربه به دست آمده 
است. پرهیز می کنند. این در حالی است که شناخت معلمان از رویه‌های قانونمند و روش‌های مبتنی بر نظربه 
(دانش فنی؟) نیاز به یک رابطه مکمل با آگاهی موقعیتی (دانش عملی *) دارد که در گفتمان هویت حرفه‌ای 
با ابعاد تأمل گرایانه بیشتر مورد توجه فرار ای کنر 3 (1993 , ممصط). 

برای تبیین مناسبات قدرت در میان اين دو دیدگاه می‌توان گفت که نگاه‌های پیشه‌ورانه به عمل 
معلمی» کوشش‌های توانمندسازی معلمان را عموماً در مسیر انطباق آنها با خواست‌ها و درخواست‌های 
هنجاری نظام حاکم از طریق مهارت آموزی هدایت می کند. لذا چنین رویه‌های توانمندسازی بر اساس 
تعریفی که فوکو از نوع دوم قدرت دارده می‌تواند منجر به یکپارچه‌سازی هنجاری معلمان شده و آنان را با 
سهولت بیشتری تحت کنترل و انضباط درآورد. درحالی که با حرفه تلقی کردن کار معلمان سهم بیشتری 
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برای تجارب زیسته آنان در فرایند عمل معلمی در نظر گرفته می‌شود. با نظر به دید گاه فوکو که تجربه را به 
عنوان یک رابطه درونی بین دانش» انواع هنجارها و ذهنیت در یک فرهنگ خاص و در یک زمان خاص 
تعربف می کند (1990 ما0 می‌توان استنباط نمود که در اطلاق عنوان «حرفه) به عمل معلمی» ضمن 
معتبر شناختن هویت حرفه‌ای شخصی شده معلمان» زمینه مشارکت بیشتر آنان در مناسبات قدرت فراهم 
می‌شود و در فرایند توانمندسازی» احساس مسئولیت برای مراقبت از خود را نیزه علاوه بر مراقبت شدن 
توسط دیگران در معلمان تقویت می‌نماید. 
۲ مناقشه حرفه‌ای گری و حرفه‌ای گرابی 

نخستین بار هویل دو جنبه متمایز حرفه‌ای گرایی" و حرفه‌ای گری" را در زندگی حرفه‌ای معلمان 
مطرح نمود (۷۵05,2008ظ صاً عا) :1975 ,۰۳10/6 که در این پژوهش از آن به عنوان یک جنبه مناقشه - 
آمیز میان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای یاد می‌شود. حرفه‌ای گرایی با مفهوم شناسایی و بیان آنچه برای 
اعضای یک حرفه موردنیاز تشخیص داده شده و از آنان انتظار می‌رود تعریف می‌شود و حرفه‌ای گری به 
ظرفیت نهفته افراد برای حرفه‌ای شدن اشاره می کند که شامل نگرش‌ها و رفتارهای فرد نسبت به حرفه‌ای که 
در آن قرار دارد» می‌باشد (2001 ,۱۵۷۱0۲ ی 0۲دن] , )ز130). هلسیی در تصریح و تفکیک معانی این دو 
مفهوم و ارتباط آن با مناسبات قدرت بر این عقیده است که حرفه‌ای گرایی به عنوان یک تحمیل خارجی 
از اقتدار بالفعل و بالقوه‌ای سخن می‌گوید که مراجع قدرت برای مشخص کردن سطح خدمات مورد انتظار 
از آن برخوردارند. در مقابل مفهوم حرفه‌ای گری به صورت اجتماعی ساخته می‌شود و معلمان بازیکنان 
بالقوه کلیدی در ساخت‌وساز آن به شمار می‌آیند که در برابر کنترل خارجی پذیرش يا مقاومت نشان داده 
و از طریق آن استقلال خود را ادعا یا انکار می کنند (1995 ,ودلع11» در واقع» حرفه‌ای گری معلم که مبتنی 
بر تمرکز معلمان برای گرفتن مسئولیت‌های بیشتر به منظور تعریف ماهیت و محتوای کارشان است 
(1996 , 0000505 عک ۳1278۳6۵۷۵5) به گفتمان هویت حرفه‌ای معلم منسوب می‌شود و رد پای حرفه‌ای - 
گرایی که به ایدئولوژی» همگنی ارزش‌ها و دید گاه‌ها اشاره می کند (1994 ,۳۲610500) را می‌بایست بیشتر 
۲ 

اگرچه به زعم برخی صاحب‌نظران از جمله ایوانز حرفه‌ای گری برای معلمان امری شخصی محسوب 
می‌شود و مبتنی بر عمل نگرشیء هوشمندانه و معرفت‌شناختی آنان می‌باشد که در بخشی از وجود یکك 
معلم» در رابطه با اعمال مربوط به حرفه او شکل گرفته و عمل حرفه‌ای او را تحت تأثیر قرار می‌دهد» اما 
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در عمل معلمان برخحی ملاحظات سازمانی نیزر قابل مشاهده و شناسایی استد که موجب می‌ شود هوبت 
حرفه‌ای آنها در میانه حرفه‌ای گری و حرفه‌ای گرایی در نوسان باشد (2008 ,13۷209). بر این اساس» حرفه‌ای - 
گری و حرفه‌ای گرایی را می‌توان دو روی یک سکه دانست. چنانکه آرچر اظهار می کند حرفه‌ای گرایی 
به همان اندازه شانس دارد بر حرفه‌ای گری تأثیر بگذارد که حرفه‌ای‌گری از این شانس برخوردار است 
(1995 ,۸:۰۳۵۶). با وجود این ایوانز به عنوان یک منتقد و صاحب‌نظر» چنین برداشتی را وابسته به ساختاری 
می‌داند که حرفه‌ای گری و حرفه‌ای گرایی در آن تعریف می‌شود؛ ازاین‌ری این سژال را مطرح می کند که 
آیا حرفه‌ای گرایی‌های جدید به صورت آگاهانه بر افراد حرفه‌ای در آموزش‌وپرورش اعمال می‌شود يا به 
عنوان یک نتیجه مستقیم یا غیرمستقیم ناشی از شرایط حاکم. می‌بایست حرفه‌ای گرایی را به عنوان توصیه 
تغییر عمل حرفه‌ای و در نتیجه اجرای برنامه‌های توسعه حرفه‌ای پذیرفت؟ (2008 ,۳۷۵05 

در راستای گره گشایی از این مسئله» مراجعه به دسته‌بندی ساچس می‌تواند کمک کننده باشد. او 
حرفه‌ای گرایی را به دو شکل عمده حرفه‌ای گرایی مدیریتی و حرفه‌ای گرایی دمو کراتیکک دسته‌بندی می کند 
و بر این عقیده است که حرفه‌ای گرایی دم و کراتیکک از درون خود حرفه ظاهر می‌شود» درحالی که حرفه‌ای - 
گرایی مدیریتی از طریق سیاست‌های برنامه‌ریزان در زمینه توسعه حرفه‌ای معلمان و با تأ کید بر مسئولیت و 
اثربخشی» توسط مقامات تقویت می‌شود (2001 ,۹۵605). لذا میان حرفه‌ای‌گرایی دموکراتیکك و شکل 
مطلوب حرفه‌ای گری توسط معلم فاصله چندانی وجود ندارد اما تعارض‌هایی میان حرفه‌ای گرایی مدیریتی 
و حرفه‌ای گری معلم در خواهد گرفت. بدین ترتیب می‌توان اذعان نمود که گفتمان‌های توسعه حرفه‌ای و 
هویت حرفه‌ای برای تبیین مناقشه میان حرفه‌ای گرایی و حرفه‌ای گری با شدت و ضعف مناسبات قدرت در 
هر یک توأم می‌باشد. به زعم ف و کو که معتقد است چنین ساختارهای گفتمانی؛ هم به عنوان « فناوری قدرت 
نهادی» عمل می‌کنند که به وسیله مجوزهای رسمی مورد تأکید قرار گرفته و اجرا می‌شوند و هم به عنوان 
«فناوری‌های خود» و ابزارهای درونی برای خودانضباطی اقدامات» رویه و هویت فرد عمل می‌نمایند 
(1990 ,۳۵96۵۷[1) می‌بایست اذعان نمود در اين میان تکلیف معلمان در کشا کش مراقبت شدن توسط 
دیگران و مراقبت از خود. به امکان و یا تمایل آنان به اتخاذ مواضع‌شان در قبال تمرکز بر ساختار و یا تم رکز 
بر عمل! در سطوح محلیء نهادی و اجتماعی (۳۵/:010۷80,2000 ) وابسته است تا معادله قدرت را به نفع 


حرفه‌ای گری با حرفه‌ای گرایی تغییر بدهد (2۷۵05,2008). 
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۳ مناقشه ساختار و عاملیت 
با وجود برتری عاملیت معلم بر تحمیل‌های ساختاری مطرح در ادبیات نظری» معارضه ساختار و 
عاملیت به ویژه در بحبوبه تغییرات و اصلاحات برنامه‌درسی یکی دیگر از مناقشات ناظر به دو گفتمان توسعه 
حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم است که مناسبات قدرت بر آن سایه می‌افکند. چنانکه هر زمان 
سیاست گذاران و برنامه‌ریزان احساس کنند معلمان دچار عدم سا زگاری و پذیرش نقص در ادرا کات مورد 
انتظار و عدم مهارت در کاربست دستورالعمل‌های مربوط به اجرای برنامه درسی تعیین‌شده شده‌اند برنامه - 
های حرفه آموزی معلمان شدت بیشتری می‌یابد. 
در تعریف ساختار می‌توان به روابط متقابل معلمان با ارکان مدرسه نظام تعلیم و تربیت» و نیز با کل 
جامعه (2011 ,۱۷۲67 تک محع۸۱1) به عنوان نمادهایی از ساختار حاکم اشاره نمود. در نظام‌های متمر کز» 
برنامه درسی خود به عنوان یک ساختار فرهنگی و اجتماعی محسوب می‌شود (1987, 0۳85)) که با اتخاذ 
یک رویکرد کار کرد گرایانه" به ایفای نقش‌های آشکاری مانند انتقال دانش و مهارت‌های پایه به نسل بعدی 
و نیز کارکردهای پنهان مانند انتقال ارزش‌های کلیدی و کنترل اجتماعی می‌پردازد (2001 ,52767 این 
ارزش‌های کلیدی که خصوصیات نظام‌های سیاسی و اقتصادی پشتیبان آموزش وپرورش را انعکاس می‌دهد؛ 
در محتوای برنامه‌های درسی مصوب نهاده شدند و انتظار می‌رود که انتقال آن از طریق مجموعه‌ای از توصیه - 
های اجرایی در قالب برنامه توسعه حرفه‌ای معلم تضمین شود. برخی صاحب‌نظران معتقدند وقتی عملکرد 
معلم به ارائه برنامه درسی تعریف و تصویب شده دولت محدود شود پیامد برنامه توسعه حرفه‌ای آن با زمانی 
که خود به عنوان یک تدوین گر برنامه درسی عمل می کند. متفاوت خواهد بود ۹20 :2001 ,هععن) 
8 ,۵1 ا۵) در شکل نخست. معلمان همواره تحت فشار هستند تا سرفصل‌های تعریف شده را هر چه 
زودتر به پایان برسانند اما زمانی که معلمان از اختیارات قانونی برخوردار باشند» از خود ابتکار عمل نشان 
می‌دهند؛ زیرا آ گاهانه تر می‌توانند در مورد نیازهای حرفه‌ای‌شان تصمیم گیری کنند (,40نصنهزطاه]۱ تک واام1 
2 چنانکه بال بیان می‌دارد. توسعه حرفه‌ای معلم زمانی سازنده است که معلمان خود مسئول تعیین محور 
و ماهیت برنامه آموزشی ارائه شده باشند (1998 ,ل[192) در این خصوص برنامه‌ریزی غیرمتمر کز با لحاظط 
کردن نقش عاملیت معلم به معلمان قدرت می‌بخشد تا برای طراحی فعالیت‌های توسعه حرفه‌ای خود با توجه 
به بافت محلی» فرهنگ و نیازهای حرفه‌ای‌شان اقدام نمایند (2002 ,۱۷۵1۲12 ک لامک . 


علی رغم این که کار کرد گرایی حاکم بر ساختار آموزش‌وپرورش عاملیت معلمان را با بحران هویت 
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مواجه ساخته است و آنها را منفعل می کنده اما در بزنگاه‌های تغییر می‌تواند به اشکال مختلفی از عدم تابعیت 
بروز نماید. در این خصوص از دریچه نظریه عمل مدلل ( 66 تصقحع227 ماع 2005 ,۳۷۵۲ > ۳۲۱۵۲ 
6 ,[۵) با نظریه انسان به منزله عامل (2016 , له اه تصقطع227 مد 0060 1996 ,۲282671 ) می‌بایست 
اذعان کرد انسان‌ها موجوداتی هستند که بر مبنای اطلاعات. دانش و باورهایی که کسب کرده‌اند» تصمیم- 
گیری نموده و سپس بر آن اساس رفتار می کنند لذا از منظر انسان به مثابه عامل» عمل انسانی تحت تأثیر هر 
سه مبداً معرفتی» میلی و ارادی است. طبق این نظریه که تقدم را به مبداً معرفتی اختصاص می‌دهد برای تغییر 
معلمان باید بیش و پیش از هر چیز در دانش باورها یا معرفت آنان تغییر ایجاد شود که اين تغییر بر تغییر دو 
مبداً میلی و ارادی نیز اثرگذار خواهد بود. ازاین‌رو عنصر اساسی و مهم در تغبیر رفتار و عملکرد معلمان 
تغییر در دانش و باورهای آن‌هاست (2016 ,له 6 ۸01ع:2) که توجه بدان از منظر انسان عامل» از چشم 
کا کرد گرایان دور مانده است. 

در نظام‌هایی با ساختارهای کار کرد گرایانه و به‌عبارت‌دیگر اقتدارگرا؛ گرچه در گفتمان توسعه 
حرفه‌ای از باورها صحبت به میان می‌آید. اما بیشتر باورهایی مورد گفتگو قرار می گیرند که از میدان عمل 
برنخواسته و یا مبنای آن تفکر خود معلمان نبوده‌انده در عوض قرار است این باورهای ساختاری/ سازمانی 
مبنای عمل معلمان قرار بگیرند. چنین باورهایی که در مناسبات قدرت فوکویی می‌توان از آن به «هنجار» 
تعبیر نمود» را در برخی از نظام‌های آموزشی که تمامی هنجارها و دانش مشروع برنامه درسی به وسیله قدرت 
طبقه حاکم يا دولت تعیین می‌شود. می‌بایست به مثابه فناوری‌های کنترلی و انضباطی (1990 ,۳00۵۵1 
قلمداد کرد. در این خصوص. با توجه به اينکه هیچیکک از نظام‌های اجتماعی را نمی‌توان از کنترل مبری 
دانست» هرچند کنترل غیرمستقیم و از طریق هنجارهای ذهنی صورت پذیرد. می‌توان دریافت که ساختار 
برای حفظ بات سیاسی و اطمینان از دستیابی به هدف‌های خود در کنار کنترل‌های خارجی که به صورت 
رسمی تنظیم شده‌اند» به این هنجارها برای کنترل داخلی و غیررسمی معلمان متوسل می‌شود (2001 ,567) 
بدین نحو که معلمان با معیار قرار دادن هنجارهای ناشی از گفتمان تغییرات و اصلاحات, نوعی خود کنترلی 
و خودانضباطی فردی را برای قرار گرفتن در چارچوب شاخص‌های «معلم مطلوب» به کار می گيرند. اگرچه 
در اين میان دور از انتظار نیست که چنین هنجارها و نظام‌های کنترلی با ابعاد شخصی‌شده هویت حرفه‌ای 
معلمان تنش‌ها و تضادهایی را ایجاد نماید و سطوحی از مقاومت و عدم متابعت را در آنان پدید آورد. 

۴ مناقشه بورو کراسی و دمو کراسی 
آخرین مناقشه به شیوه‌های اعمال کنترل بر معلمان در نظام‌های بورو کراتیک و دمو کراتیک مربوط 


می‌شود که در هر یک از دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای با توجه به مدرن و با پسامدرن بودن 
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جوامع به نحو خاصی بروز می کند. تجربه بورو کراسی در سازمان‌ها که به توزیع اقتدار در میان سایر گروه‌ها 
اعتقاد چندانی ندارند» نشان می‌دهد آن‌ها اقتدار و تسلط خود را از طریق کنترل حفظ می کنند تا به هدف‌های 
موردنظر دست بافته و مرزهای خود را حفظ نماید (2001 ,060 صاً 01060 1968 مصاه200600]) . بر این 
اساس؛ نظام‌های آموزشی به روش‌های گوناگون کار معلم را کنترل می کنند و معلمان همواره در گفتمان 
حرفه‌ای از تأثیرات و تأْثرات نظام‌های کنترل بر خود سخن می گویند. ازاین‌رو می‌توان گفت؛ در یک نظام 
بور و کراتیک هر دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم حول محور شیوه‌های کنترل ترسیم می - 
شود. چنانکه در گفتمان توسعه حرفه‌ای به روش‌های اعمال کنترل از طریق مهارت آموزی پرداخته شده و 
در گفتمان هویت حرفه‌ای از تجارب مواجهه با ساز و کارهای کنترل از جمله کنترل مستقیم مدیران ساختار 
کار گروهی» اقدامات خود کنترلی معلمان و دخالت والدین نام برده می‌شود. 

اگرچه موسسات دولتی از طریق فرایندهای توسعه حرفه‌ای گفتمان غالب دولت را باز تولید می کنند 
و در این ارتباط برخی صاحب‌نظران معتقدند اعمال مبتنی بر شواهد (و مطابق با استانداردها» روشی برای 
نظم بخشیدن به فعالیت‌های حرفه‌ای کار کنان است تا امکان مطابقت بیشتر آن با سیاست‌های اجتماعی جاری 
فراهم شود (2010 ,6۳0۷611 61110610) با وجود اين» چنانکه هلسبی نیز تصریح می کند. معلمان همواره در 
مسیر حرفه‌ای شدن خود در برابر کنترل خارجی پذیرش يا مقاومت نشان داده و استقلال خود را ادعا یا 
انکار کرده‌اند (1995 ,116190 به زعم کلا رک و نیومن؛ علی رغم این که دولت‌ها با تقسیم قدرت و پاداش 
به افرادی که به آن‌ها لقب حرفه‌ای اعطا می کنند» در جهت توسعه ایدئولوژی‌ها و سیاست‌های مرتبط با نظام 
حاکم می کوشند. اما انواعی از هویت‌های ناخواسته در اين میان شکل می گیرد که از طریق رویه‌های 
بورو کراتیک نمی‌توان آن‌ها را کنترل نمود (7 :1997 ,عفحطهعا 0صه عاتدان). در پیگیری راه‌حل‌های 
چنین تعارضاتی؛ مروری بر سیر تکوینی گفتمان توسعه حرفه‌ای حاکی است که در سالیان اخیر سطح مناقشه 
از تحمیل بورو کراسی به چگونگی ترویج دموکراسی کشانده شده است. از دیدگاه هارتنت و نایش؛ 
برخحلاف نظریه بورو کراتیکک توسعه معلمان که معتقد است برای پیشگیری از سقوط استانداردهای کیفی 
آموزش می‌بایست به گزینش؛ مهارت آموزی و کنترل عملکرد معلم دست زد و با نادیده گرفتن استقلال 
معلمان به همه آنها گفته شود که چه چیزی باید آموزش دهند. چگونه تدریس آن را یاد بگیرند. و چگونه 
آن را ارزشیایی کنند» دغدغه نظریه دم و کراتیک توسعه معلمان این است که آموزش معلمان چگونه باید 
دوباره بازنگری شده و در آن به منافع خاص معلمان به عنوان شهروندان کارکنان و افراد توجه شود 
(1993 ,طعته۲ط کاامصاته۳. 
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بنابراین» گرچه مدارس را بنا به کا کرد تاریخی خود باید سازمان‌هایی بورو کراتیک دانست که به 
زعم فوکو در جوامع مدرن حکومت‌ها قدرت خود را به شکل کنترل و انضباط اجتماعی از طریق چنین 
موسساتی اعمال می کنند (2010:4 ,6۳۵۱۷۵11 71ع0110)» اما به همان نسبت نیز می‌توان مدارس را مکان‌هایی 
برای رهایی بخشی به شمار آورد. برخلاف نظام‌های بورو کراتیک که بیشتر در تلاش‌اند تا قدرت را از طریق 
نظام کنترل همچنان در تمر کز ساختار باقی نگه دارند. در نظام‌های دم وکراتیکک با اعطای استقلال آموزشی 
به معلمان این قدرت توزیع می‌شود. بدین ترتیب. نحوه سازمان‌دهی فعالیت‌های توسعه حرفه‌ای معلمان نیز 
متفاوت شده و به سمت رویکردهای توسعه حرفه‌ای مدرسه محور و معلم محور (2005 ,(1660060) حرکت 
می کند. این استقلال و تفویض اختیار به معلمان می‌تواند موجب ایجاد الگوی کار مشار کتی در معلمان شده 
و در کارگروهی ظاهر شود. چنانکه سطوح مختلفی از همبستگی گروهی با اشکال مختلف. از تشکیل گروه 
با عملکردگروهی مانند گروه‌های درس پژوهی و اقدام پژوهی آموزشی در سطح مدارس تا گروه‌های 
سازمان یافته مانند انجمن‌های علمی آموزشی معلمان ایجاد خواهد شد که شاخص نظام‌های دم و کراتیک به 
شمار می‌روند (2001 ,60 1 2160 1(601800,1973), در چنین نظام‌هایی» اجتماعات عمل معلمان می- 
تواند نوعی فرایند کنترل کیفیت را بر مبنای اتفاق‌نظر و انسجام گروهی تعیین نماید که در آن الگوهایی از 
قبیل وابستگی متقابل در پیگیری هدف‌های مشترکك» تدوین هنجارهایی که تعاملات اعضا را تنظیم و هدایت 
می‌کند و سازو کار خود کنترلی اعضایی که خود را به عنوان شکلی از یکک نهاد قابل تشخیص در نظر می - 
گیرند (2004 ,۳:۵1 می‌تواند به تکوین هویت حرفه‌ای معلم از طریق رشد و توسعه حرفه‌ای او در چنین 
اجتماعاتی کمک کند. 

چنان که ف و کو در تبیین مفهوم قدرت درک سلسله مراتبی ساده از آن را رد کرده و معتقد است 
قدرت یک مفهوم ساده ابلاغی از بالا به پایین و دستوری نیست بلکه در شبکه‌ای از روابط درهم پیچیده 
ساری و جاری می‌باشد باید پذیرفت که در نظام‌های دموکراتیکک و در جوامع پسامدرن باید قدرت را به 
عنوان یک شبکه بی بات از تمام شیوه‌هایی که در آن قدرت وجود دارد. درک و تجزیه و تحلیل کرد. در 
این جوامع روابط قدرت در سرتاسر جامعه نفوذ می کند و ممکن است در بعضی مناطق چگال‌تر باشد و در 
برخی موارد نیز ضعیف تر به نظر برسد اما از آنجا که مرکز قدرتی وجود ندارد هیچ مرکز مقاومتی نیز در 
خارج از آن به وجود نمی‌آید. بدین ترتیب شکل مثبتی از قدرت که فوکو آن را زیست قدرت " می‌نامد. 


می‌تواند ظاهر شود که نفوذی مثبت بر زندگی دارد و تلاش می کند تا آن را مدیریت. بهینه‌سازی و 5 تکثی 
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نموده و در معرض کنترل‌های صریح و قواعد جامع قرار دهد (1998 ,1۵07 صرح فناگ رم . 


مبنای بحث در این نوشتار بررسی نقش مناسبات قدرت در تکوین دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و 
هویت حرفه‌ای بود که از طریق ملاحظه مناقشات چهار گانه پیرامون آن (مناقشه حرفه و پیشه مناقشه ساختار 
و عاملیت مناقشه حرفه‌ای گری و حرفه‌ای گرایی؛ و مناقشه بورو کراسی و دمو کراسی) این نتیجه حاصل 
گردید که می‌توان با دامن زدن به چنین مناقشاتی دو سر یک طیف دورشونده از یکدیگر را تشکیل داد و با 
به کمک یک مفاهمه روشمند در حوزه عمل آن‌ها را تبدیل به دو روی یک سکه نمود. 

علی رغم تغییر و تحولاتی که طی دهه‌های اخیر در گفتمان نظری آموزش‌وپرورش رخ داده است 
و بر اساس آن مبانی توسعه حرفه‌ای به سمت تأیید و تقویت هویت حرفه‌ای معلم حرکت کرده است؛ اما 
گفتمان مرتبط با این دو مقوله در نظام آموزش‌وپرورش ایران مستقل از یکدیگر دنبال می‌شود. به‌نحوی که 
با توجه به روش‌های کنترل و اعمال قدرت ساختار حا کم بر معلمان و نیز ملاحظه بافت و بستر حرفه‌ای شدن 
معلم که در کشور رایج است و در آن نشانه‌های تعلیم و تربیت مدرن مانند آموزش‌وپرورش همگانی مبتتی 
بر الگوی کارخانه‌ای» استانداردسازی و تخصصی کردن (2011 ,120670007 ک صحطنط‌صهط۸ ) مشهود 
است. می‌توان نتیجه گرفت که گفتمان توسعه حرفه‌ای معلم همچنان به کنترل فنی معلمان تمایل دارد و در 
آن هر اقدامی لزوماً اقدام آ گاهانه و یا دلخواهانه محسوب نمی گردد و تلاش می‌شود مسئله مراقبت یا کنترل 
معلم از طریق تجویزها و دستورالعمل‌های متمرکز نهادی صورت پذيرد. در اين میان نشانه‌های مربوط به 
پیشه‌انگاری حرفه معلمی؛ نگاه بورو کراتیک به توسعه حرفه‌ای» غلبه ساختار بر عاملیت معلم و دید گاه‌های 
حرفه‌ای گرایانه نسبت به توانمندسازی معلم را نیز می‌توان در گفتمان موجود توسعه حرفه‌ای معلمان ایرانی 
مشاهده کرد و چنین ادعا نمود که گفتمان هویت حرفه‌ای معلم در ایران هنوز تحت تأثیر سیاست‌های عمومی 
نظام آموزشی کشور و کنترل نهادهای اجتماعی با پس‌زمینه‌های تاریخی فرهنگی, و متأثر از چشم اندازهای 
اقتصادی بوده و نتوانسته است به سمت رهایی‌بخشی حرکت کند. لذا شواهد کافی در خصوص جنبه‌های 
متعالی هویت حرفه‌ای معلم از جمله نگاه حرفه‌ای به تدریس آمادگی اقدامات دموکراتیک؛ شناخت 
ظرفیت‌های عاملیت خود و تمایل به حرفه‌ای گری نیز در میان معلمان ایرانی به اندازه کافی موجود نمی‌باشد. 

با توجه به چنین قرائنی» و ازآنجا که در گفتمان‌های معاصر تعلیم و تربیت از توانمندسازی به عنوان 
تقویت قدرت افرادی که فرودست بوده‌اند سخن به میان آمده است. حرکت به سمت گفتمان‌های تازه امری 
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توسعه قدرت از طریق آ گاهی موجب رهاسازی آنان گردد (1989, 200172 لذا می‌توان گفت که عجین 
بودن ادبیات توانمندسازی با مسائل محوری عاملیت انسان» حرفه‌ای گری و مراقبت از خود سب می‌شود تا 
در بستر آن» دو گفتمان توسعه حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای معلم در تعامل معنایی با یکدیگر قرار گیرند و در 
میدان تعلیم و تربیت نیز با یکدیگر همپوشانی پیدا کنند به‌نحوی که همراهی و همزمانی دو گفتمان توسعه 
حرفه‌ای و هویت حرفه‌ای می‌تواند واجد اثربخشی بیشتری برای هر یک از آن‌ها باشد. با وجود این که در 
جوامع مدرن چنانکه فو کو نیز پیش‌بینی می کند. انضباط به عنوان یک مکانیسم قدرت به شمار می‌رود که 
رفتار افراد را در بدنه اجتماعی تعیین می کند و از طریق تنظیم سازمان فضایی (معماری و غیره)» زمان (جداول 
زمانی) و فعالیت و رفتار افراد (سرمشق‌هاه وضعیت حرکات) با کمک نظام‌های پیچیده نظارت. قدرت خود 
را اعمال می‌نماید (1998 ,«مصنام عگ دتنزع:ظ صذ 0ع1ز) ) اما می‌توان امیدوار بود هنگامی که معلمان به 
عنوان کارمندان یک ساختار اجتماعی در میان ابزارهای قدرت» برای تصمیم گیری در مورد مداخلات 
موفقیت آمیز شروع به مذاکره می کنند» بتوانند نوعی فضای گفتمانی را رقم بزنند که به اعتقاد ف و کو سازنده 
هویت است(۳000601011,1990. با توجه به نحوه توزیع قدرت در هر اجتماعی؛ اگرچه معلمان در این فضای 
گفتمانی گاه ممکن است مغلوب قدرت نظام آموزشی شوند اما در مواقعی نیز می‌توانند بر مذاکرات قدرت 
تأثیر بگذارند و بدین ترتیب هویت حرفه‌ای خود را فعالانه بسازند 

در پایان پيشنهاد می‌شود که در نظام آموزش‌وپرورش کشور ایران؛ زمینه‌های تلفیق گفتمان توسعه 
حرفه‌ای معلم و هویت حرفه‌ای معلم از طریق با هم‌نشینی و تعاملات نظری و عملی صاحبان و متولیان هر 
یک از این دو گفتمان بیش از پیش فراهم شود تا گفتمان‌های تازه‌ای با ماهیت «توسعه هویت حرفه‌ای معلم» 
در ذیل مناسبات جدید قدرت شکل بگیرد؛ مناسباتی که در آن فقط بر کنترل بیرونی معلمان و مراقبت شدن 
توسط دیگران تأکید نشود و سهم معلمان برای مراقبت از خود و آزادی در انتخاب و پذیرش فضیلت‌های 


مشروع برای نظام تعلیم و تربیت در نظر گرفته شود. 
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227-۰ ,(3)3 ,۸۵۵12562166 01۱ ۵۹۵۵۲۵۲ 0۴ 0۱7۵ ۰ داتامطموهن ۵۶ ۵06 ۲۱۷۵-1۵00۲ 

6 ۱۵60108 67۱۵ 5ع01111 ,۴0۷۷۵۲ :51016 11101608۵6110 1116 1997(۰) .۲ رطه۱69/۲ عک ر.ل ,علتهلن) 
۰ .۷۷۵/۲۵۲۶۰ 506101 [0 ۲۵۲۱۱۵1۲۱8۵ 

تعمهع 0۲656۲۷1۵۵ 0۵ 80001 )ممحمم1 0۵7۵ لقعمتووع1م0۳ ه 0۶ 1۳0201 1 2000(۰) .ر رحاطامت) 
تاصمصصه 20167 و ممملاتل همه رفنلممملوعما۵۳0 فعطموعا وف رصمتاه 01002۲ 
04-۰ و(22)3 ,۵۵601۵ 606116 1 7۱ ۸6۲۱۵۲ ۱۵206۲6۰ 0۷168فص1 ۵ مصمتامعع۳۵۲ 

ناه[ ,ع۱ 960( 0۳1-5۵9 6 کی 03661165101 06516116 ۳0۵۹6۵۵۵۱ ۸/۱۵۳۵ 2014(۰) ۵۰ بئلهتمه<1 
(صعلونع۴ ط1) . ,1152 

5 61۷۲۳۱۵۱۵۱۸۱۱ 1116 :۲۵100۳8۵16 ۰۲۱/۱۵۲ عطا ما 2107021176 جق ۲ 10 1 2004(۰) ۷۷۰ و0( 
253-۰ ,760 

۵ 51۳۱۱۵5۱ 56۵۱۱۵ ۳0۱۵۵۵۵۰ ۱۷/۵۱۵ (1998) .ظ ,۴۵۵180۷۷ ی ۳۰ ,وت ۲:6۱ 
(طه۳۵۶ م1) .۱۱۵ متطفها :صهتطم 1 ۲۱۳۵۵6۰(۰. رطاهتتطمحظ .۲۲) .یع۳۵ 

۰ 0۴ 028826 0۶ 0۲00885 2 :م۲2 ۷1۵۲ م1 صرمظع1 تمصمتاه»0۵ظ .2001 .و رصهع وتا[ 
193-۰ ,(2) 37 ,ومع 00۱۵۵۵۲۵ 

3 ۱۱۵۵6۳۱۱ 0۱1661۳۱۵۲ ۱۲۵0۲65 ۳۵۵۵۱۱۵۰ ۵/8۵1 1۱2 8۵6/10 1993(۰) .1 ,عصصیا<[ 
۳ ۲۲۵۹۹(۰ ون ما0 0۴ ۱۲۳۵/۷۵۲۵ بحصحللظ1 ,ون عا۲0) ۸5۲۵01۲6۰ 7 070 

٩0۱0018۰. ۵‏ صا امومع 6۵۷۵۲ 200 0۷۵۲۲ ۲97عحمعع] مص فامتاجمی ۷۷۵ 2001(۰) .م1 بطع0ظ 
9-۰ ,(29)1 ,۸0۱۱۲۱۱۱۵۱۲۵۱۱۵۲ > ۷۲۵۲۱۵۵۱۱۱۵1۱1 

۵۸ 0۶ امممهمماه 0۵7 مطا مه بمتلمصم81وم1مز رحصونامطم۲۵)6581ظ 2008(۰) ما رفصه۳۴۷ 
20-۰ ,(6)1د وعع۳ه 60۵600۵ ۵۴ آصوز حاحتر و لقصمتووع010 

و(26)2 و600۲ و0۳ ۱ واگ ,۷۵۳۵۵۱۵66 عمط صا مصتطرنجع۱ تمصرمک1 2004(۰) ۱۷۲۰ ماباه:ظ 
247-۰ 

۵ 011860078 ۰1۳6 :1۵96270 500121 280 رمعطا 0۵و رعوتنانع5ز1۱۳ 2000(۰) .۲ رطعبا۲۵/1۵۱۵ 
163-۰ ,(4)2 ,50601۳18051 0۴ 0/۱۱۵۱( ۲۵۲0۲۴۲۰ 

۰ ۸ :۲۵۱۵۵1 :(1992) ,۲۱ ,اما۲] ۲1۵۱ 

11۵056.(۰ ,۳۱۵۲۱۵۷ ب>) ,1 مصصنتام۷ ۱۱۵0۵ نگ :دی زن بررملوزج] 1۳:6 1990(۰) ٩۲۲,‏ ,۴0۱62۷16 
۵۵۵ 0۲ ۷ ۱۵۷ 

۵۰ ,۳۲۱۹۵8 6ظ) ۶ طاظ محا .راعوظ له امومع( ۱977۰ 0موناهانام )و۳ 1991(۰) ۰ ب)لتاهعدا۲0 
۰ ۷۵۲ ۱6 6۰(۰ظ1۶۵ رصقلتتم 


سال ۸ شماره ۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۷ بازنمایی مناقشات ناظر بر دو گفتمان... ۱۲۱ 


اوه نصا .ناهج 0۳ ور ۳6۵ ۳۵۵۱۱۰ رکزآ۵ و۳۳۵0 1994(۰) ۰ظ بطمول۳۲۵1 
۰ 06220 

۸0۴۵1۱601/0115(۰ 0۱۵ 11160۲15 ,۵0۲۱6615 ۱۷۵۱۵۵6۱۱۵1۱ ۵50۲6۵5 ۰۳۵۲۱۵۱۱ (2001) ۸ ,011000۲) 
۶ 00168ظ ممتاتممص ۵۶ دمتاملزم‌مهمن هه ولباگ مطا ۶0۲ ممتاجمتصجع:0۵ عط ۶ه صمتاهع۵11ظ 
محتداه 1 6۸۵۱۲۲(۰) ممتاتمه۲ تون 

0عنصن معط مر ۱۷۵ آهنممز صرح ۲۵۷۳/۵۲ 2010(۰) ما .۲ بل[۲۵۳۲۵ ی .1 ما6011061 

3-۰ و(10)1 ,۷۵۳ آعع۵ی ۵ ۱۱۱۵و .صمتقتامه صدتآننهع۴00۵ خ تحصمل‌عصنک 

تعحصله۲ تهنطامام0ه۱نظ ( فیرظ ع۵ ]من ۵زظ مامت ررماتطاه روصت .(1987) .و ریصن 
۰ ,۲۲6۹۹ 

مج فصمتاهتتمرين :و1۲ تمصماووع1مزم "قتمطمعع 1 1996(۰) .۲ 6000508 عگ ریق ۲۱2۲81۲62۷65 
۰ ,(1 8) ,1۷۵5 ۲۵/655107۵1 160611675 .200221065 

جه :ممته/۱0۵ 10۲ مزومنتوگ مه هه وععطمهع] ,1260000۲201 1993(۰) ,۱۷۲ بطاوتها ک بیظ ملاطات۲]2 
335-۰ ب(3) زد واه ۱0 صمتامعنا60 عطمهعا ۵۶ مومع لهعتاتاهم عظ) طا رقووم 

0۵ .19905 ظ) طاً فدص صا رونام طمنوومگم۲ن ۵۶ ممتاه‌جافدم وععمطم2ع1 1995(۰) .0 ,زطاوام۲۱ 
317-۰ ,(21)3 ,16۵68 6006011000۳ 0 

:موم 1۱۵۷۵10 ۲۲۵0۲۵991021 ۵۶ طم2)1وناه لمع( (2002) 0۰۷۷۰ ,تططرنه1 ۱۷۲0۲ »ک .ظ ,لامک 
409-۰ 0۵ ر28 رما ۲۹۵۲۱۵۵ ۵۴ ۵۵۱۵ حقحصصده ان 24 فصمتعتمع0 "قتمطموعا 

عصترمادظ :معط مصه ممتعودم گه وعتامع0121 1۳6 2004(۰) .۲ ,۱۷۲ بطمااتصه۲۱ عک ر.تم) رقصهصعاطامکز 
کی ۵۴ ۱۱۵۱۵01 ۱۱۵۳۱۱۵۵۵۵ ۲۱ ,صمتامحجه 4ص یاعد جمع۱۳ع0 عمتاده۲ مطا 
۹011۴8۵26۲ 785-810(۰ 00۰) 0۲۵6۲۲6۵5 606۵1107 ۱۵6/۱۵۲ ۵۳۵ 16061:۳18۵ 

۷0۲ امممهم01۱0 06۷ لمصمنووم۲01م عصتبامتاومی ۵۶ واع۷]۵0 2005(۰) بخ ,1۵8۴860۷ 
.235-20 و(31)2 ,60680101 ۹۵۳۷۵۵- 0۴ 0۱۵۱۲۱۵1 2021۷515۰ 

0 .۰ ۰1۵۱611186866 10۴ صقط) تعطاه؟ ممصمامم‌جدمع 10۲ عصتاوع 1 ,(1973) .0 .1 رلصه۱۷]۱۵01۵11 
1-4 .00 ,28 ,اکنع0ا0ع«وط 

,.ل ,1۷۲621۳0۷ .قَصةزق)وتصورق۱ عونمم مد ه)وتل نها متام۲611 صمص)اتتی۴ :(1995) .[ ۱۷۲۵21۲0۵۱۷۷۰ 
162 تماحطط۲60 ۵ عمَتانصا بح 25 ۲61160010 [2ع11)] 0ووهه ایآ دنه 
لاطما .(17-37) [60068011070 ۵09/۶ 10 ۲۵661۲۵1 1۴6۵ ۱۵۵۳۱۱۵۱۸۵ ۲8/۲۵/۵۱۱۵ 
.یزیمور -عاصی‌لنیهط عطق ممافتم۷10 صتعمتوام]۲ 

۰ ۴۵1167 ۷۷۵۲۱۵7 5۵616 ۲۵/655107۱۵ 5 ۷۷۵۲ 2006(۰) ,۱۷۲ ,۸(6ظ 

۵ 0۲۱ ۷ ۱۵۷ ۵۰(۰ 2۵0) ۱۱6۵۱۶ رین و ۲۲۷/۵۵۲ 2003(۰) ۷۷۰ رهظ 

۲ ۳۲۵۲69510021 0۴ )1۳026 16 2014(۰) ۷۰ پتا۱۷۲۱۳۵16101 ی وب متعلتاظ ,.1۷۲ .۲ بتا۴0065۵ 
اصمصمع۱۷]2۵۵ امطمت)مص هام مطا ۵۶ فعمتلمعع۳۸0 ما مممتاه م۱۷۱۵ ۵ع۷مامحرظ! ی فعمام۲۵ 
۶ مدع راصمجصمممصه]۱۷ 0۶ ۳۲2۵۷1۵۷ :(907-915 ۵۵۰ ,1 .۱۱0 ,8 ,۷۵) عمصعتعتهمن) 
۰ ر) 2166 م۱۲ ظ رععزلتااق متصوم‌طمعظ 

0۰ (۲2۳06۰ ۲ رتصاط رتعه[50 ,0۷۲) .۱۵۶ رهمصه ۳ رومامتعهی ]ن 77۱60۳۵5 0.)201(۰) برع2]ز؟[ 

۰ ]600۵ ,11806010۲565 عصتاهمصم) : واتاصعل1 تمصماووع1متم تعطمهع1 2001(۰) .1 رفطع2 
49-۰ (16)2 ,۵1:0۵ ۵1660107 ۵۴ ول 

٩00۱۵00‏ پ«تقصترج ون فصصماطا۵:ظ رر2008) ۳2)2162و۷۵ بق‌لقصه 1 رتطفتاوام رتتاناو 1 رملتاعتظ! رماته 
۳۱۵۵۵ 0۲0۷1866۰ 01208 6ظ ۵۶ ناو موه ۸ :حصقصاع1 ۷ ط1 مطتصتدتا 11۳-8961۷106 
89-۰ (2006) 28 ,۱2۵۷۵۱۵0۵۱۱۵04 0۴۵۵۵۵0۱۱۵ ۵ هل 

٩۱۸۹۲۲۵/۱۵: 1‏ 19۵0۵5۰ ۵۵۲۵ ۲۱۵۲۵0۵۵۵۱8۵ 1998(۰) .ظ بوومنا 2 ۷ ۶ .72 27027 

ص وعتمناهم ممتتا0کع1۲ مقحصبط ۵۵۲017۵0 "قاومطمو ۵۶ ۲۵1۵ فط1* و(2011) ویک ب ۲06 تک بش م8662 
عصمتاه۲مصصا ۵ رای هدمع ۵ :عمتاا م2 )صمصومم ]0۵7۵ اقطمتوعع) م۵۲" عتمطموع] 
۱49-0 و۵ ,12 رسمه ۵6/1۳0۵ ماع رخ طمتاهعا0ع 00و2ه-ععصهاهم‌ططمن 09۷2۲0 

۰ م1دظ ۷۵ و .2۲۵۵۲۵۱۱۵ 7۵16611۷6 77:6 1983(۰) .1 مطمطع5 

۵6۵ ۰۲۱6 :201021 مححصیط عصتلانهاها مه [مصمی متاهمننهمزناه مقمترظ .(1997) یه ,۷۲ رق1 و 
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35-۰ ,(99)2 ,سعابی واه ۲۷۵/6۵1۱00 ۸۳۶ .ص۲6۳ دمتلهع60 طا مصتصعع1 تعطمهع) 01 

۶ ]صرمصصرم 16۷610 لهط910وع0۳01 مطا هصتامصهمعن 10۲ [0م) 2 قه ۷۵۲ واتاصع10 2010(۰) یک رعته‌طاهما 
331-06 ب(3) ۲ ۵/۵۵1۱۷۵۳۴۲۵۵۵۵ .۱6200615 مرم0ن0و 

3۵) رم حمنهتهم «مظ ۵ :فلو مه لممتاتاهم صرح پریمعط) عقتتامعوزنا 2003(۰) .1 بلصمطوهم09 1 
۰ -129 و(5)1 ,۵16۵11076 ۱۱۱۵۱۱۵۵۱۱۵ ۵ حع زاو ]۵ ول 1۳5۳51 11:6 5050011 

۲ ۷۵۲61۵۲۲۱۱۵ 1۱۵6۲ 5۲۱۵۵۲6 6۲۱ :56۱001 1 5510۳1۵]561۱8۵ ۳۳۵ 2006(۰) ما ,اع<1 ط2 ۲۷ 
عط ماصا تاد ۸ :اممطعد عطع صا متام 2نلمصمنه۳۲۱۵165] هه جاعجنع »26801561-0 
رط2)10) تعوولل ناظاظ .(معتامميم لهع0ا1020-اهمزه0ع2602 0۶ عمع1۳0۵۲0۷6 
۰ ,1706000 

-طمامصم کم ۲۵۲۵0۵010۵6۵ 0۴ 00۵0۵۵۵0۵۲ 116 2016(۰) ۷۰ ما ب۵10100۷2 ۷ ی ویک ۷۰ ,۱۷1۵90۷2 
2 0۴ ۷۵۴۲۵۹5 )۲۲160 ۲۱۵0۲655109821 عمنصوم۲ ۵۶ صماوزه لمصمتاهع ۴0 
0 ۱۱ 

1 70۱ ۳۱۵۲۴۵۵۹۰ مصحتده ]۱۵۲۵۲۰ ۵۱8 و۱0۵4 ۳۲0۵6۵ ۱/۱۵/۱۵۵7 2015(۰) ۱۷۲۰ رطوتتحع7 
(ص۵۳۹12ظ 19) 

۱۷05۵00 0ج تهتاطلهظ بتعلهته ۷ موجه بمعطع۷]2 رتطع02صهطک مت رصوعظ رتصقطاع ت7۵ 
۵ 0 ۱620۲۵۲8 ما ۱۷۷۲۳۵۵۲ :صالنم‌تست متاقصصمطاه] ۱۷ ب«ع م1 بر2016) طع1امامصوآ 
(صهلو۴۵ ح1) .51-84 804 ارت ۱ 6۳۳۵۵6۵ 07112607 


